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Antecedentes: La autorregulación emocional (AE) es la capacidad del individuo para 
identificar, caracterizar y manejar sus emociones, así como entender las emociones del otro 
(AKAYDIN & AKDUMAN, 2016). La AE es un buen predictor de salud mental, niveles 
bajos de estrés, mayores índices de felicidad, y satisfacción con la vida (Palmer, Donaldson 
& Stough, 2002, Ciarrochi, Deane & Anderson, 2002; Furnham & Petrides, 2003). Además, 
tiene correlaciones positivas con conductas pro-sociales, y habilidades sociales; menor índice 
de incurrir en conductas delictivas, consumir drogas, e involucrarse en conductas riesgosas 
(Lozano, Salinas & Carnicero, 2004; Mayer & Salovey, 1997; Rendón Arango, 2007; 
Lozano, Carnicero, Salinas, García & Galián, 2005). La educación tradicional muestra 
déficits en el desarrollo del área socio-afectiva de los niños, particularmente en la AE (Ervin, 
Wash & Mecca, 2010), además que la salud mental en el sistema de educación pública se 
encuentra en crisis (U.S. Public Health Service, 2000). Al contrario, las pedagogías 
alternativas, en especial el Método Montessori, muestran índices positivos en el desarrollo de 
la AE en la infancia (Haines, Annette, 2000, Castellanos & Albizu, 2002, Maker & 
Muammar, 2008; Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005, Rathunde, 2003). Metodología: Esta 
investigación es de carácter cuantitativo y tiene como objetivo realizar evaluaciones antes y 
después con el BASC II a niños con problemas de conducta y emocionales divididos en dos 
grupos; el grupo control asistirá a una escuela tradicional y el grupo experimental asistirá a 
una escuela Montessori con el ánimo de medir las implicaciones clínicas en el desarrollo o 
déficit de la AE para problemas conductuales y emocionales. Para esto se eligió una muestra 
de 100 niños (50 hombres, y 50 mujeres), con un rango de edad entre 6 y 11 años. Los 
criterios de inclusión fueron: ser clínicamente significativa respecto a la presencia de 
problemas emocionales y conductuales, no haber asistido a terapia psicológica, no haber sido 
diagnosticado con trastornos del desarrollo y de carácter orgánico, no haber asistido a una 
escuela de pedagogía alternativa, y pertenecer a un nivel socio-económico bajo. Resultados: 
Con base en la literatura revisada, se espera que los niños que asisten a escuelas Montessori 
como forma de intervención, muestren correlaciones altas positivas entre el desarrollo de la 
AE y una disminución clínicamente significativa en los problemas conductuales y 
emocionales respecto a los niños de escuelas tradicionales. Conclusiones: La autorregulación 
emocional es fundamental en la salud mental de los niños, y tiene que ser abordada por 
políticas públicas que refuercen los déficits de las escuelas tradicionales, a través de las 
fortalezas de las pedagogías alternativas. 
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Background: Emotional self-regulation (AE) is the individual's ability to identify, 
characterize and manage their emotions, as well as to understand the other's emotions 
(AKAYDIN & AKDUMAN, 2016). AE is a good predictor of mental health, low stress 
levels, higher happiness rates, and life satisfaction (Palmer, Donaldson & Stough, 2002, 
Ciarrochi, Deane & Anderson, 2002, Furnham & Petrides, 2003). In addition, it has positive 
correlations with pro-social behaviors, and social skills; lower rate of engaging in criminal 
behavior, consuming drugs, and engaging in risky behaviors (Lozano, Salinas & Carnicero, 
2004, Mayer & Salovey, 1997, Rendón Arango, 2007, Lozano, Carnicero, Salinas, García & 
Galián, 2005). Traditional education shows deficits in the development of the socio-affective 
area of children, particularly in the AE (Ervin, Wash & Mecca, 2010), besides that mental 
health in the public education system is in crisis (US Public Health Service, 2000). On the 
other hand, alternative pedagogies, especially the Montessori Method, show positive 
outcomes in the development of (AE) in childhood (Haines, Annette, 2000, Castellanos & 
Albizu, 2002, Maker & Muammar, 2008, Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005, Rathunde, 
2003). Methodology: This research is quantitative, and aims to perform before and after 
assessments with the BASC II to children with behavioral and emotional problems divided 
into two groups; the control group will attend a traditional school, and the experimental group 
will attend a Montessori school with the aim of measuring the clinical implications in the 
development or deficit of the AE for behavioral and emotional problems. For this, a sample 
of 100 children (50 men and 50 women) was chosen, with an age range between 6 and 11 
years. The inclusion criteria were: to be clinically significant regarding the presence of 
emotional and behavioral problems, not to have attended psychological therapy, not to have 
been diagnosed with developmental and organic disorders, not to have attended an alternative 
pedagogy school, and belong to a low socio-economic level. Results: Based on the literature 
reviewed, it is expected that children attending Montessori schools as a form of intervention, 
show high positive correlations between the development of EC, and a clinically significant 
reduction in behavioral and emotional problems with respect to children of traditional 
schools. Conclusions: Emotional self-regulation is fundamental in the mental health of 
children, and has to be addressed by public policies that reinforce the deficits of traditional 
schools, through the strengths of alternative pedagogy. 
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El presente trabajo tiene como propósito estudiar la relación entre los modelos 
pedagógicos alternativos, particularmente el modelo Montessori, y el desarrollo de la 
autorregulación emocional en los niños, en comparación con el modelo tradicional de 
educación. 
Este planteamiento tiene el ánimo de resolver y dar respuesta a las profundas dificultades y 
retos del sistema educativo tradicional imperante, en cuanto al desarrollo de la 
autorregulación emocional en los niños en vista del descuido histórico por parte de los 
sistemas educativos hegemónicos al área socio-afectiva de los niños, en especial la 
autorregulación emocional. En ese contexto, en primer lugar, se plantea, brevemente, el 
problema de la educación tradicional en la modernidad capitalista. En segundo lugar se 
justifica la necesidad de responder a dichos retos conceptuales y metodológicos a través de 
mostrar investigación que vincula positivamente el desarrollo de la autorregulación 
emocional y la salud mental en niños y adolescentes; además de mostrar cifras que dan 
cuenta de la crisis actual, en términos de salud mental del modelo tradicional de educación. 
Por último, se explica el grupo al que va dirigida la investigación. 
Existe mucha investigación frente a los retos de la educación en América Latina y el 
Caribe. Sin embargo, la mayoría de estudios utilizan como medida el rendimiento académico 
como indicador de éxito escolar (Vélez, Schiefelbein, & Valenzuela, 1994). Lo que se 
encuentra en esta revisión de literatura realizada por Vélez, Schiefelbein & Valenzuela, 
(1994) es lo siguiente: la calidad de la educación se mide en términos de rendimiento 
académico, y las variables que influencian el rendimiento son: la relación alumno/clase, 
relación maestro/alumno, tamaño de la escuela, escuelas públicas/privadas, zonas 
rurales/urbanas, jornada completa o parcial, escuelas mixtas/ no mixtas, maestro 
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varón/alumno varón, maestra mujer/alumna mujer. Estas son todas las variables relacionadas 
al rendimiento académico que se investigan. Adicionalmente, se encuentra que otros 
indicadores son: los materiales educativos en relación, nuevamente, al logro académico. Esto 
incluye: acceso libre de textos y material de lectura, otros materiales didácticos e 
infraestructura. Otras características que se miden son: las características de los maestros, y 
las prácticas pedagógicas. Además de otros indicadores como nivel socio-económico y estado 
de salud. De todo esto se concluye que el estado del arte frente a la educación pone mucho 
énfasis en indicadores de logro, exclusivamente, el rendimiento académico; y, por tanto, hay 
un descuido o invisibilización de otros aspectos fundamentales del desarrollo del niño como 
el área socio-afectiva a través de otros índices como: el nivel de felicidad de los niños, la 
creatividad, la autonomía y la autorregulación emocional.  
En ese sentido, urge la necesidad de replantear la pedagogía, y por tanto el sistema de 
educación tradicional con miras a respetar los procesos vitales de los niños con procesos de 
acompañamiento no autoritarios en ambientes preparados (Montessori, & Wolfson, 2003, 
Wild, 2006).   
 La autorregulación emocional, como eje principal de análisis en el contexto 
pedagógico, ha demostrado tener un impacto positivo en la salud mental de los niños 
(Akaydin & Akduman, 2016). Por ejemplo, Lozano, Carnicero, Salinas, García & Galián, 
(2005) encontraron que hay correlaciones significativas entre la autorregulación emocional y 
la reacción de malestar en la infancia, con variables como la tolerancia a la frustración, 
conductas externalizantes adecuadas de la reacción de malestar. Así mismo, se encontró que 
la autorregulación emocional tiene un impacto positivo en el rendimiento escolar, lo cual está 
asociado al adecuado manejo del estrés, buena concentración y atención en contextos 
demandantes (Morales & López-Zafra, 2009). 
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 El adecuado manejo de emociones tiene un impacto positivo en el auto-control, en la 
confianza y flexibilidad para resolver problemas, manejar el sufrimiento emocional, la 
tristeza, el estrés, y la capacidad para sobreponerse ante situaciones adversas (Akaydin & 
Akduman, 2016). Todas estas son variables positivas que predicen la buena salud mental en 
la adultez. 
Según, Lozano, Salinas, & Carnicero (2004):  
“Una alta emocionalidad negativa, junto con una baja regulación emocional y 
conductual, se asociará con problemas comportamentales de tipo 
externalizante tales como la agresividad y la baja competencia social. Por el 
contrario, una baja regulación de la emoción junto con un alto control 
comportamental y una alta intensidad emocional negativa se asociará a 
problemas comportamentales de tipo internalizante tales como el miedo, o la 
timidez” (p.77).  
 
Por tanto, se ha encontrado un impacto positivo en el desarrollo de la autorregulación 
emocional en niños en relación a modelos alternativos de educación, particularmente, de 
pedagogía Montessori; mientras que modelos tradicionales han mostrado resultados pobres 
(Castellanos & Albizu, 2002, Dohrman, Nishida, Gartner, Lipsky, 2007, Rathunde, K., & 
Csikszentmihalyi, 2005, Rathunde, 2003). En estudios comparativos entre educación 
tradicional y educación Montessori se encontró que el segundo modelo tiene un impacto 
positivo y más elevado respecto al primero en el desarrollo de la auto-estima, autoeficacia y 
conducta pro-social (Castellanos & Albizu, 2002). La conducta pro-social estuvo relacionada 
en la adolescencia con evitar inmiscuirse en conductas problemáticas como robo, peleas, y 
consumo de drogas y alcohol (Castellanos & Albizu, 2002). Además, se ha encontrado 
mejores resultados en motivación intrínseca en el proceso educativo de los niños, mejor 
percepción de la calidad de la experiencia educativa y una mejor adaptabilidad al contexto 
social en relación al desarrollo de habilidades sociales en niños dentro de programas de 




El sistema actual devela dos características, primero la educación tradicional es 
hegemónica, es decir, se presenta como la única alternativa, aniquilando en su paso una 
diversidad inmensa de procesos educativos diferentes, que a continuación se abordaran como 
las conocidas pedagogías alternativas y humanistas: Pestalozzi, Montessori, Waldorf, Steiner, 
Vygotsky (Edwards, 2002, Cox, & Rowlands, 2000, Bodrova, 2003). Segundo, parte del 
presupuesto de que todos los niños son iguales, aprenden de la misma forma, tienen intereses 
y aspiraciones similares y que la categoría que los junta es el rango de edad ignorando por 
completo la diversidad cultural, las distintas formas de aprendizaje, así como las necesidades 
auténticas de los niños. Por ejemplo, Mena Edwards, Romagnoli Espinosa & Valdés Mena 
(2009) realizaron una extensa revisión de literatura en donde encontraron que los programas 
educativos tradicionales están incluyendo intervenciones escolares que promuevan la 
autorregulación emocional. Durlak & Weissberg, (2007) encontró que incorporar al sistema 
tradicional intervenciones que promuevan la AE mostró resultados positivos en habilidades 
personales, sociales, y en la reducción de problemas de conducta. 
 La investigación muestra como en sistemas tradicionales la motivación intrínseca 
respecto a los estudios declina progresivamente a medida que aumentan los años de 
escolaridad, lo cual tiene que ver con el ambiente tradicional de clases; en relación a la forma 
de disciplina, oportunidades que tienen los estudiantes para tomar decisiones autónomas 
(Eccles, Wigfield, Midgley, Reuman, Iver & Feldlaufer, 1993). Se encontró, en otro estudio, 
que el ambiente de escuela tradicional determina el fracaso académico y la deserción escolar 
en relación a la motivación y a conductas problemáticas que muestran los estudiantes, 
conforme avanza el proceso de escolarización (Eccles, Lord & Midgley, 1991).  
Es por eso que se encuentra la necesidad de replantearse el sistema actual en tanto se 
atenta con el desarrollo del niño y por tanto se descuida y vulnera uno de los aspectos más 
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fundamentales de la naturaleza humana: el área socio-afectiva. Existe una extensa literatura 
de cómo se implementan intervenciones escolares que promuevan la autorregulación 
emocional en los estudiantes de escuelas tradicionales (Durlak & Weissberg, 2007, Mena 
Edwards, Romagnoli Espinosa & Valdés Mena, 2009). 
Estudios que comparan educación tradicional versus pedagogía Montessori 
encuentran que los resultados en diferentes dimensiones asociados a la salud mental como: 
tolerancia a la frustración, conductas pro-sociales, auto-eficacia, auto-estima, habilidades 
sociales, son mejores en pedagogía alternativas. Por otro lado, en términos de políticas 
públicas, se están incorporando intervenciones escolares en los modelos tradicionales para 
resolver las problemáticas relacionadas a la pobre autorregulación emocional.  
Finalmente, la población a la que estará dirigida la presente investigación son niños y 
niñas en edad escolar de 6 a 12 años. 
Problema  
La investigación respecto al nexo entre un desarrollo sano y apropiado en el área 
socio-afectiva de los niños, particularmente, auto-regulación emocional, y los modelos 
educativos, ya sean alternativos o tradicionales es muy pobre o nula. En este sentido, 
Humphrey, Curran, Morris, Farrell, & Woods (2007) realizaron una revisión de literatura 
respecto a la inteligencia emocional y la educación. La poca investigación existente enfoca su 
estudio en el impacto de la educación alternativa (Flower, McDaniel, & Jolivette, 2011).  
A pesar de la poca literatura que vincule AE y modelos educativos, existe investigación que 
plantea la crisis actual de la salud mental de los estudiantes en los sistemas de educación 
tradicional (Anglin, 2003). Según el gobierno de Estados Unidos es de interés nacional la 
salud mental en niños y adolescentes; por tanto, han declarado al estado actual de salud 
mental en niños y adolescentes en crisis pública (U.S. Public Health Service, 2000). El 21% 
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de adolecentes entre 9 y 17 años han sido diagnosticados con algún diagnostico psiquiátrico o 
algún trastorno de adicciones que reduce su funcionamiento, la mitad de ellos tienen una 
disfunción significativa, y el 5% de ellos muestran disfunción severa (Anglin, 2003). Dada la 
gravedad del asunto se han creado programas de intervención escolar en salud mental School-
based mental health services (Atkins, Hoagwood, Kutash, & Seidman, 2010) 
Lo que sí existe es una amplia revisión de literatura de los dos conceptos por separados: 
autorregulación emocional (Dulewicz & Higgs, 2000, Humphrey, Curran, Morris, Farrell, 
Woods, 2007, Zeidner, Roberts, & Matthews, 2002); y educación alternativa (Flower, 
McDaniel, Jolivette, 2011, Cossentino, 2005, 2006, Duckworth, 2006, Daoust, 2004, Elkind, 
2003, Kayili & Ari, 2011, Larson, 2010, Lillard, & Else-Quest, 2006, Huxel, 2013, Peters, 
2009).  
Adicionalmente, existe una amplia literatura de estudios comparativos respecto a los 
modelos de educación tradicional versus modelos alternativos en términos del desarrollo de 
la autoeficacia, autoestima y comportamiento pro-social; encontrando mejores resultados en 
los modelos alternativos de pedagogía Montessori (Castellanos & Albizu, 2002). Otros 
estudios, al contrario del paradigma científico dominante -respecto al mayor índice de logro 
como el rendimiento académico-, estudian otros indicadores como: la motivación y la calidad 
de la experiencia educativa, los cuales mostraron mejores resultados en los estudiantes de 
escuelas Montessori (Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005, Rathunde, 2003). Además, Maker 
& Muammar (2008) estudiaron el desarrollo de la creatividad en escuelas tradicionales versus 
escuelas alternativas, encontrando que la pedagogía Montessori es significativamente mejor 
en el desarrollo de la creatividad en sus estudiantes. Respecto a la autorregulación emocional, 
diversos estudios vinculan este proceso del desarrollo con el rendimiento escolar, la 
competencia social, la interacción profesor/alumno, estilos educativos y pautas de crianza, 
interacción familiar y clima familiar (Morales & López-Zafra, 2009, Rendón Arango, 2007, 
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Roca, Abarca, & Marzo, 2002, Alegre, 2012, Martinez, 2010, López & Vesga, 2011, 
Sanchez-Nunez, & Postigo, 2012). Los resultados de estos estudios, se muestran en el 
capítulo 2.  
Sin embargo, a pesar de la literatura previamente mencionada, no existe investigación 
respecto a las dos variables descritas interactuando en conjunto. En el estado del arte que se 
realizó para propósitos de esta investigación, se encontró tan solo dos investigaciones que 
estudiaron, directamente, el nexo entre la autorregulación emocional y los modelos 
alternativos de educación. El primero, que pertenece a Ervin, Wash & Mecca (2010), fue un 
estudio longitudinal de tres años que comparó la autorregulación emocional en niños de 
escuelas alternativas Montessori versus escuelas tradicionales. El segundo estudio de Lloyd 
(2008), investigó la relación y similitud entre el concepto de Maria Montessori, planteado 
hace un siglo atrás, de normalización y el concepto de la psicología moderna, la 
autorregulación emocional.  
Es por eso que se justifica la elección del tema pedagogía alternativa, tipo Montessori, 
y autorregulación emocional en niños. Dada la vasta literatura respecto a cada tema por 
separado, sin embargo, hay poca o nula investigación de los dos temas interactuando; a pesar, 
de la importante correlación que tienen los procesos educativos de escuelas alternativas con 
la autorregulación emocional, y en general el desarrollo socio-afectivo (Ervin, Wash & 
Mecca, 2010). 
Pregunta de Investigación 
 Dados esos antecedentes, la pregunta de investigación contempla el estudio del 
impacto de la pedagogía alternativa en la autorregulación emocional de los niños. Cabe 
mencionar que la pregunta, debido al carácter complejo y multidimensional de la variable 
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autorregulación emocional, y escuelas alternativas, será de corte cualitativa y cuantitativa. 
Por tanto: 
¿Cómo y hasta qué punto la pedagogía alternativa Montessori influye positivamente en el 
desarrollo de la autorregulación emocional en los niños? 
Propósito del Estudio  
 El objetivo fundamental del presente estudio es medir el impacto de la educación 
alternativa en la autorregulación emocional de los niños, en comparación con la educación 
tradicional. Esto pretende dar un aporte al área de la pedagogía y la psicología con el ánimo 
de acompañar los procesos de crecimiento y desarrollo de los niños respetando sus 
necesidades auténticas y procesos vitales, desde la conciencia que niños felices cambiaran al 
mundo, al contrario de generar niños que terminen siendo serviles a la maquinaria del capital, 
que antepone la productividad y el desarrollo, ante el sentido de la vida; aniquilando, en su 
paso toda posibilidad de autorrealización. Se espera obtener conexiones claras y precisas de 
la importancia de repensar el modelo tradicional de educación en virtud de un 
acompañamiento integral de los niños y niñas, que no descuide dimensiones esenciales de su 
existencia como el área social y afectiva, particularmente la autorregulación emocional. 
El significado del estudio  
 El presente estudio posee ciertas particularidades que hacen del mismo importante y 
único en el área de la psicopedagogía. Primero, no existen muchas experiencias de escuelas 
libres y alternativas en América Latina ni en el Ecuador. Segundo, el modelo hegemónico de 
educación tradicional ha colonizado todos los espacios de saberes, anulando o restando 
espacio a propuestas educativas diferentes. Tercero, no existe literatura respecto al impacto 
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positivo de la educación alternativa en la autorregulación emocional en niños, en 
comparación al sistema tradicional; por lo que los aportes de la presente investigación 
servirán a futuro para delinear propuestas pedagógicas e incluso incidir en políticas públicas. 
 
REVISIÓN DE LA LITERATURA 
Fuentes 
 La presente revisión de literatura es un resumen de la investigación existente respecto 
a las dos grandes temáticas planteadas: autorregulación emocional y pedagogías alternativas. 
La información descrita en esta sección proviene de revistas indexadas, peer review y 
journals académicos, así como ciertos libros clásicos de pedagogía del trabajo de María 
Montessori y Rebeca Wild. Para acceder a esta información se recurrió a diversas bases de 
datos como: EBSCO, Taylor & Francis, Google Académico y Science Direct. Las palabras 
claves para la búsqueda fueron: emotional self-regulation, non-directive schools, alternative 
schools, Montessori method. Posteriormente la búsqueda se fue afinando con otras palabras 
como: long term effects of alternative schools, comparative studies between traditional and 
alternative schools, literature review of education and emotional self-regulation. 
Formato de la Revisión de la Literatura  
 La revisión de literatura estará constituida por un formato con base en contenidos 
temáticos que se sostendrán en diversos paraguas teóricos, con alusión a ciertos autores 
clásicos. Esto implica que se presentará la investigación encontrada frente a los siguientes 
temas y subtemas. Los dos tópicos grandes de los cuales se desprenden los subtemas son: 
pedagogía Montessori y autorregulación emocional. El primer capítulo aborda la pedagogía 
alternativa en donde se expondrá, brevemente, ciertos autores fundamentales y sus 
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planteamientos y propuestas pedagógicas; se presentará la investigación en torno a la 
pedagogía Montessori, así como el método Montessori; finalmente, se presentará la 
pedagogía no directiva aterrizada al contexto ecuatoriano. El segundo capítulo, abordará la 
autorregulación emocional, en un primer intento de definir esta categoría conceptual. Luego 
se presentará investigación respecto a la autorregulación emocional y estilos de crianza y 
educación. El tercer capítulo incorpora un análisis comparativo entre las escuelas 
tradicionales y escuelas alternativas.  
Tema 1.- Pedagogía Montessori 
1.1.Educación alternativa 
 En el área de la pedagogía existen autores clásicos que han supuesto un completo giro 
epistemológico en la concepción de la educación. Entre los más importantes se distinguen los 
siguientes: Montessori, Waldorf y Reggio Emilia (Edwards, 2002), Vigotsky (Bodrova, 
2003), Steiner (Cox & Rowlands, 2000), y Gardner (Vardin, 2003). Todos estos autores 
tienen en común una fuerte crítica al modelo de educación tradicional. Existen diferencias en 
cuanto a sus orígenes históricos y presupuestos filosóficos y conceptuales, pero también 
importantes similitudes que hacen de estos autores y sus propuestas pedagógicas, un 
movimiento de reforma progresivo en el área de la educación. Este movimiento y sus autores 
convergen en ideales fundamentales, como el rechazo a la guerra y la necesidad de construir 
sociedades pacíficas; a través de acompañar en el desarrollo de los niños apuntando a que 
puedan desarrollar todo su potencial, entendiendo a cada niño como un ser único e integral 
(Edwards, 2002). Las perspectivas de estas corrientes suponen comprender al niño como un 
niño y no como un adulto incompleto (Cox & Rowlands, 2000). 
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La educación Waldorf fue fundada por Rudolf Steiner (1861-1925), quien fue un 
científico y filósofo australiano. Steiner acuñó y desarrollo la antroposofía entendida como 
“el conocimiento hacia la verdadera naturaleza del ser humano” (Steiner, 1909, 1965). Esto 
supone entender al ser como una integración de cuerpo, alma y espíritu (Cox & Rowlands, 
2000). El contexto histórico de su propuesta fue el final de la Primera Guerra Mundial. Su 
perspectiva fue que una nueva forma de escuela podría educar seres humanos capaces de 
crear sociedades pacíficas. Sus premisas pedagógicas son: coeducación (juntar hombres y 
mujeres en el aula de clase), aceptar el bagaje cultural-etno-histórico de cada niño sin 
discriminación; y, el fomento de la independencia, autonomía y autogobierno (Edwards, 
2002). La propuesta de Steiner tiene como objetivo crear ambientes de clase seguros y 
creativos que inviten al niño a aprender. El enfoque de Steiner es la educación “artística-
imaginativa”. Se fomenta la fantasía en sinergia con el arte. La importancia de su método 
hace énfasis en los “ritmos” cíclicos en términos anuales, semanales y de actividades diarias 
del niño, con base en lo cual se diseña el curriculum. El foco de educación consiste en: 
expresión corporal, construcción y creación del juego, lenguaje oral, historias y canciones. 
Por ejemplo, para introducir alguna lección de matemáticas se lo hace mediante canciones. 
Conceptualmente se sostiene en la psicología humanista, con una perspectiva centrada en el 
niño (Cox & Rowlands, 2000). Actualmente hay más de 800 escuelas Waldorf en más de 40 
países (Edwards, 2002). 
Por otro lado, María Montessori (1870-1952), la primera física mujer italiana, 
desarrollo una metodología para trabajar con niños con discapacidades. Su movimiento de 
educación para la paz (Montessori & Wolfson, 2003) fue denunciado por el régimen fascista, 
y tuvo que dejar Italia para ir a Estados Unidos (Edwards, 2002). Durante ese tiempo (1910-
1920) el método Montessori se esparció en Europa e India y en los años 50s gracias a la 
educadora Nancy Rambush se expandió como un movimiento de escuela independiente. 
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Actualmente deben haber más de 5.000 escuelas Montessori en los Estados Unidos (Edward, 
2002). El énfasis de Montessori estaba en la necesidad de los niños de aprender habilidades 
prácticas para la vida real. El “maestro” adquiere un rol pasivo, a menos que el niño iniciara 
una interacción. Era un método no-directivo de educación cuyo objetivo era permitir al niño 
explorar y aprender por su propia cuenta. Se les daba a los niños “clases” no formales de 
dibujo y arte, incentivando el dibujo libre desde la imaginación (Montessori, 1918, 1965).  
 Las similitudes de los autores descritos radican en el cambio radical del rol 
convencional del profesor, en la forma de evaluación y, por supuesto, en las diferentes teorías 
del desarrollo, por tanto, en su propuesta curricular (Edwards, 2002). El rol de los profesores, 
en los tres autores, es cumplir la función de cuidadores, guías y acompañantes de los niños. 
Esto va a depender, directamente, de las herramientas pedagógicas y los ambientes 
preparados. La forma de evaluación también es diferente; se omite la forma tradicional de 
evaluación a través de exámenes. En contraste, se ofrece extensa información descriptiva a 
los padres del progreso y desarrollo del niño en las actividades diarias. Por ejemplo, los 
“profesores” utilizan diarios en donde se registran las actividades de los niños. 
A continuación, se procederá a profundizar la metodología Montessori, con base en su teoría 
del desarrollo, propuesta curricular, rol del maestro y formas de evaluación; además de la 
extensa literatura existente del método Montessori y el impacto en diferentes esferas del 
desarrollo vital del niño. 
 
1.2.Método Montessori 
En esta sección se profundizará sobre la teoría, presupuestos epistemológicos, 
filosofía de la educación y, en general, sobre el método Montessori. Primero, se describirá 
brevemente, la teoría del desarrollo planteada por María Montessori, la propuesta curricular, 
el rol del maestro (Huxel, 2013) y las formas de evaluación (Duckworth, 2006, Daoust, 2004, 
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Edwards, 2002, Peters, 2009). Posteriormente, se plantearán vínculos teóricos metodológicos 
con otros autores como Lev Vygotsky, Gardner, Piaget, respecto a la pedagogía Montessori, 
(Bodrova, 2003, Vardin, 2003, Elkind, 2003). Finalmente, se desglosarán conceptos 
fundamentales de esta pedagogía con base en los resultados empíricos que muestra la 
investigación científica, respecto a ciertos constructos de dicho método como: “trabajo” 
(Cossentino, 2006), “fundamentos”, “ritualización” (Cossentino, 2005); además, del impacto 
social y académico (Lillard & Else-Quest, 2006).  
Montessori concibe el proceso de desarrollo como un aspecto de carácter natural, 
dinámico, auto-dirigido por fuerzas que surgen desde el interior (Wild, 2006), que en gran 
medida, abren paso al crecimiento y aprendizaje (Edwards, 2002). El desarrollo del niño es 
entendido como un proceso holístico, que comprende el área emocional, ética y espiritual, al 
contrario de un enfoque exclusivamente académico (Duckworth, 2006). En ese sentido, las 
influencias teóricas de Montessori se vieron atravesadas, fundamentalmente, por el 
movimiento de filósofos de la educación progresista de Europa: Rousseau, Pestalozzi, 
Seguin, Itard (Montessori, 1912, 1918). Las influencias de Vygotsky, en tanto la naturaleza 
dialógica entre sus postulados y el método Montessori, son marcadas en términos de como 
conciben el desarrollo del niño; por ejemplo, a través de las etapas del desarrollo, la 
indiscutible interacción entre el niño, sus competencias emergentes y los ambientes 
preparados (Bodrova, 2003). Vygotsky y Montessori plantearon, al haber trabajo con niños 
con necesidades especiales, que el funcionamiento deficiente del infante no solo está 
determinado por características inherentes, sino por una inapropiada educación. El desarrollo, 
por tanto, se concibe por periodos de seis años, con áreas particularmente sensibles. 
Influenciada por el constructivismo de Piaget (Elkind, 2003) ella verá al niño como un 
personaje activo en la construcción del conocimiento, a través del juego. Ella plantea que 
desde el nacimiento hasta los 3 años es el periodo de la mente absorbente inconsciente, 
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mientras que de los 3 a 6 años es el periodo de la mente consciente absorbente, en este 
periodo se espera que comience a desarrollar habilidades de lectura y escritura (Edwards, 
2002). En estos dos periodos del desarrollo, el niño buscará y desarrollará estimulación 
sensorial, regulación de movimiento, libertad de elegir y explorar en ambientes serenos y 
preparados (Montessori, 1912, 1965). Desde los 6 a 12 años se espera que el niño explore el 
mundo y desarrollo la capacidad racional de resolver problemas, desarrollar relaciones 
sociales cooperativas en contraste a las relaciones competitivas (Edwards, 2002, Duckworth, 
2006), imaginación y que complejice su conocimiento cultural. Finalmente, desde los 12 a 18 
años los niños se reconstruirán a sí mismos como seres sociales y exploradores humanistas, 
resolverán problemas del mundo real y se volverán buscadores racionales de justicia 
(Edwards, 2002). En esta etapa, se caracteriza la pregunta por el quien soy yo (Wild, 2005).  
El rol del maestro, en la metodología Montessori, es de carácter fundamental para 
cumplir los presupuestos filosóficos y epistemológicos de las etapas del desarrollo de los 
niños, respetando sus procesos vitales y permitiendo que el aprendizaje surja desde el 
interior. El rol del maestro es de carácter no intrusivo; mientras que los niños se envuelven en 
actividades en clase auto-dirigidas (Montessori, 1912). El trabajo del maestro consiste en una 
observación sistemática de los niños; el objetivo es facilitar una atmósfera de productiva 
calma (Montessori, 1912). La observación cumple el rol de cubrir y responder a las reales 
necesidades individuales de los niños en los ambientes comunitarios de la clase (Huxel, 
2013). El objetivo es procurar el desarrollo de la confianza y la autodisciplina, por lo que se 
espera que conforme avanza el desarrollo del niño las intervenciones sean menores. Esta 
metodología procura la autonomía. En los primeros años, el maestro facilita la interacción 
con el ambiente a través de los sentidos; se espera que el niño aprenda que es lo que 
realmente necesita (Montessori, 1912). Mientras que con los adolescentes la participación del 
profesor es más activa, solo en tanto presenta e introduce los materiales y las actividades de 
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acorde a los requerimientos auténticos de los adolescentes. En síntesis, el rol del maestro es el 
respeto al niño a través de los ambientes preparados que le permitan cultivar su 
independencia, curiosidad, motivación intrínseca, y movimiento (Huxel, 2013).  
El ambiente del método Montessori es cuidadosamente preparado y ordenado con el 
objetivo de que los niños sean libres de responder a sus tendencias naturales de “trabajo” 
individual y colectivo a través del juego (Montessori, 1912, 1918). Un aula Montessori está 
compuesta de espacios abiertos en donde se despliegan cantidades de materiales de “trabajo”; 
una característica importante es que el niño elige libremente que propuesta de trabajo ejecutar 
(Larson, 2010). Por ejemplo, los ambientes preparados para niños de entre tres y seis años 
están compuestos de áreas; una dedicada a ejercicios de la vida práctica, ejercicios 
sensoriales; y, las otras dos áreas son materiales dedicados al lenguaje y matemáticas 
(Larson, 2010). La constitución de los diferentes ambientes tiene influencias en base a la 
teoría de las inteligencias múltiples de Gardner (Vardin, 2003), ante la comprensión de la 
multi-dimensionalidad del niño respecto a los diferentes tipos de inteligencia. Los dos 
autores, comprenden la naturaleza única y peculiar de cada organismo (Vardin, 2003). En 
este sentido, este método se distingue por el respeto al niño a través de los ambientes 
preparados con el ánimo de generar posibilidades de aprendizaje propias, en donde puedan 
tomar decisiones que afectan sus propias vidas y la de sus pares (Peters, 2009). 
Finalmente, los métodos de evaluación en las pedagogías alternativas y 
particularmente en el Método Montessori, rompen con el esquema tradicional de las pruebas 
escritas, incluso con la lógica de las calificaciones. La Asociación American Montessori 
planteó un documento “Aprendizaje y evaluación” en donde sugiere otros formatos como 
portafolios, presentaciones, proyectos multimedias, con el objetivo de permitirle al niño 
auténticamente correlacionar las ideas aprendidas, pensar críticamente y usar la información 
de manera significativa (Edwars, 2002). Hay una extensa literatura que demuestra la 
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efectividad del método Montessori respecto a las habilidades lecto-escritoras, de matemáticas 
y de motivación (Chattin-McNichols, 1992; Loeffler, 1992; Miller & Bizzell, 1983; Takacs, 
1993; Haines, 2000). 
 A continuación, se describirá ciertos conceptos fundamentales de esta metodología, 
tales como trabajo, normalización y ritualización. El concepto de “trabajo” de Montessori, 
mencionado previamente, tiene que ver con el concepto de normalización; entendido como el 
proceso en donde el niño, a través de un ambiente adecuado, puede desarrollarse 
normalmente logrando asimilar la autodisciplina y el control (físico y mental) necesarios para 
una vida saludable (Cossentino, 2006). En ese sentido, Montessori en su libro la Mente 
Absorbente (1949, 1995) plantea que el concepto de “trabajo” está relacionado al juego 
enfocado en asuntos de la “vida real”, que son capaces de lograr una mente concentrada 
(Cossentino, 2006). Esto explica la razón del ambiente preparado de asuntos de la vida real. 
Este concepto de “trabajo” no es directivo, en tanto surge desde el interior del niño y de 
manera natural, con base en su interés innato de explorar y aprender. Montessori planteó los 
ciclos de trabajo –ciclo de la mañana y de la tarde-, adecuados a los ciclos internos de los 
niños desde sus necesidades físicas. Por ejemplo, la repetición es un aspecto fundamental 
(Cossentino, 2006).  
 Según Lillard & Else-Quest, (2006) la ritualización es un concepto fundamental 
dentro del método Montessori. La interacción entre el estudiante, los profesores y el ambiente 
se dan a través de rituales que generan armonía. El aspecto de la ritualización gira en torno a 
los límites entre el interior y el exterior del niño; esto quiere decir la armonía que tiene que 
haber en la interacción estudiante-profesor y ambiente. Se compone de secuenciación y 
repetición (Lillard & Else-Quest, 2006). La construcción del proceso ritual del método está 
directamente relacionada con el constructo de “trabajo”, dada la similitud en cuanto a los 
ritmos y procesos que implica el “trabajo” y la “ritualización”. En suma, los elementos más 
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destacados de la ritualización son: la repetición, el orden, la abstracción materializada, la 
economía del movimiento y lenguaje; y, la densidad simbólica. Bajo el concepto de la 
ritualización se puede, en última cuenta, entender el fenómeno complejo de la actividad 
cultural del enseñar.  
 A continuación se presenta los resultados de algunas investigaciones cuyo eje 
transversal es el Método Montessori en el proceso educativo. Los autores Kayili & Ari (2011) 
estudiaron la efectividad de dicho método respecto al proceso de lectura en la educación 
primaria. La muestra fueron niños de cinco a seis años. En total fueron cincuenta 
participantes, 25 del grupo de control y 25 del grupo experimental. Se utilizó como evaluador 
el Metropolitan Readiness Test para determinar el nivel de lectura de los participantes; el 
Preschool and Kindergarten Behavior Scale para medir las habilidades sociales; así como el 
FTF-K Frankfurter Tests for Five Years – Concentration, para medir habilidades de 
concentración.  Los tests se administraron antes de la implantación del método, así como seis 
semanas después. Los resultados mostraron que el método Montessori es efectivo respecto al 
proceso de enseñanza de habilidades lectoras en niños de prescolar. Además se encontró que 
es más eficiente frente a los procesos actuales –tradicionales- de enseñanza (z=4.376, 
p<0.05). Adicionalmente, se encontraron diferencias significativas (z=4.343, p<0.05) en las 
habilidades sociales del grupo Montessori versus el grupo de control. Finalmente, también se 
encontraron diferencias significativas (z=4.380, p<0.05) entre las habilidades de 
concentración del grupo Montessori versus el grupo de control. El resultado final fue que el 
método Montessori fue mejor en las tres variables.  
 Otro estudio de Lillard & Else-Quest (2006) evalúa el impacto social y académico del 
método Montessori. Los niños fueron estudiados a lo largo de todo un proceso educativo con 
este modelo, implementando en los diferentes niveles, primaria (3 a 6 años), secundaria (6 a 
12 años). La muestra fueron estudiantes de escuelas Montessori en Milwaukee, Wisconsin; 
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en gran medida urbanos. Se utilizó un grupo experimental –el cual fue asignado al sistema 
educativo Montessori, con 59 estudiantes- y el grupo de control –asignado a un sistema de 
educación tradicional con 53 estudiantes-. Los dos grupos fueron evaluados en términos 
cognitivo/académicos y de habilidades sociales/conductuales. Los resultados mostraron que 
los estudiantes del sistema Montessori puntuaron superior en las dos variables –académicas y 
comportamentales-. En suma, los estudiantes Montessori (43% versus 18%) tendieron a usar 
más niveles de razonamiento en relación a la justicia, compartieron más en el juego de pares. 
Se administró el Test Belief Task para medir la cognición social; 80% de los estudiantes 
Montessori pasaron el test, mientras que tan solo el 50% del grupo control lo hizo. Mostraron 
ser superiores en su sentido de comunidad y habilidades sociales. 
 
1.3.Contexto ecuatoriano y pedagogía no directiva 
En América Latina las experiencias de escuelas libres y populares surgen a partir de la 
corriente de la socio-pedagogía, principalmente encabezada por Paulo Freire (1978, 2005). 
En esa nueva línea de trabajo epistémico, se articula la concepción de la educación con las 
problemáticas sociales, en relación con los graves perjuicios estructurales del sistema 
hegemónico capitalista. La propuesta de Freire es una pedagogía de los oprimidos que tome 
en cuenta las problemáticas de la educación desde la marginalidad (Freire, 2005). Se parte de 
una fuerte crítica al modelo modernizador y colonial del sistema de educación tradicional. 
Por lo cual, un proceso emancipador –que apunte a la liberación del individuo- 
necesariamente tiene que repensar la educación. 
 La propuesta pedagógica de Freire sugiere que la educación hacia la libertad no debe 
ser un proceso domesticador, sino de toma de consciencia del individuo en su proceso 
permanente de liberación, a través de la educación. Esto quiere decir que el sujeto que 
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aprende adquiera un rol activo y consciente en su proceso de aprendizaje (Freire, 2005). Por 
tanto, no pretende ser un método de enseñanza, sino de aprendizaje dialéctico.  
Bajo esas premisas en relación a la libertad, la toma de consciencia y la educación como un 
proceso activo, surge la propuesta pedagógica de la escuela libre en el Ecuador, desde la 
fundación Pestalozzi. Esta propuesta fue desarrollada por Mauricio y Rebeca Wild (Wild, 
2004, 2006). La propuesta pedagógica estuvo influenciada por los aportes teóricos y 
metodológicos de María Montessori y de Humberto Maturana. Según Maturana y Varela 
(1996), con base en la teoría de los organismos vivos, los seres son auto-poiéticos; esto 
implica que “en ellos jamás impera una relación instructiva, sino vida, despliegue y progreso 
para un mutuo acoplamiento” (Citado en Linares Segorbe, 2015, p.12). Bajo el supuesto de 
que las personas son organismos vivos, este principio también tiene que ser respetado. Por 
tanto, toda la pedagogía de una escuela libre se guiará bajo esta premisa. En una escuela libre, 
los niños sin directividad, deciden desde el interior como interactuar, de acorde a sus ritmos y 
ciclos internos, con las propuestas que encuentran en los ambientes preparados. En estas 
escuelas no se “enseña” nada (Morales Gomez, 2015).  
El modelo enfatiza los periodos sensibles del desarrollo, la importancia de los 
ambientes preparados, el fenómeno y el sentido de la actividad espontanea (Wild, 2004). La 
fundación comenzó con un grupo preescolar Montessori de quince niños, hasta llegar a un 
grupo anual de 180 niños, de edades entre 3 y 18 años. Este proceso, marco un 
involucramiento de los padres; en la mañana se trabajaba con los niños y adolescentes y en 
las tardes con los padres o adultos involucrados. El “pesta” se situó en Tumbaco, Ecuador.  
El ambiente, en general, brevemente descrito consistía en una casa de madera redonda 
para el preescolar con patio interior y zonas externas preparadas. Los árboles y arbustos 
delimitan el espacio entre el preescolar y la primaria y secundaria. Existen diferentes 
ambientes preparados y oferta de acceso libre, de acorde a las distintas etapas del desarrollo 
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(Wild, 2004). En la totalidad de estos ambientes hay siete adultos responsables cuyo sentido 
de presencia es dar a los niños la sensación de explorar libre y autónomamente en un entorno 
seguro. “Los adultos no los guían, ni los estimulan o motivan, pero les proporcionan apoyo 
emocional y humano en cada situación” (Wild, 2004, p.19).   
El marco de referencia temporal y rutinario que necesitan los niños, se da a través de 
la “hora del zumo” –en donde, los niños se sirven un jugo, aunque pueden comer cuando 
deseen-, “la hora del proyecto” –actividad manual variable-, “la hora de la música y el baile” 
–actividad en grupo coordinada-, “la hora del cuento”; y, “la hora del anuncio para alistarse 
para ir a casa” (Wild, 2004). Los niños de primaria entran en etapas de transición, en donde 
saben que pueden acceder a los ambientes preparados de pre-kinder y que eventualmente 
accederán a los ambientes de secundaria. Siempre respetando los límites y reglas 
consensuadas de interacción en cada entorno, para mantener la característica de paz y 
tranquilidad del ambiente. Afuera de la casa, hay otras ofertas de actividades libres como: 
fútbol, baloncesto, huerta, hornos de pan, cerámica. “Estos ambientes también tienen sus 
ubicaciones funcionales que permiten que actividades lúdicas, prácticas, artísticas y 
deportivas no interfieran en el manejo de materiales didácticos que requieren concentración; 
por ejemplo, los relacionados con las matemáticas, idiomas y otras asignaturas” (Wild, 2004, 
p.19).  
Al ser una escuela libre, el “curriculum” se presenta en ofertas autónomas a través de 
materiales concretos. El rol del adulto que acompaña es tomar notas de las actividades de los 
niños, para el “informe pedagógico”, sin calificaciones, que se elabora dos veces al año; el 
informe gira en torno a la observación de los procesos vitales del niño (Linares Segorbe, 
2015). Las ofertas de los ambientes estarán sujeta a la interacción de los niños determinada 
por sus particulares y únicos procesos de madurez y ritmos personales (Morales Gomez, 
2015). Además, existe una rutina de ofertas semanales como ciclismo, excursiones y salidas a 
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piscinas. Cada grupo decide, en la única actividad obligatoria semanal de participación, en la 
“asamblea semanal”, acuerdos y métodos de trabajo a través de reglas propias (Wild, 2004). 
Según Wild (2006), “en el entorno preparado para los niños, los limites deberían acoplarse 
con necesidades auténticas y al mismo tiempo estar vinculados con la posibilidad de decidir” 
(p.108).   
El rol de la asamblea, particularmente en los niños de entre siete y ocho años, es 
fundamental, dada la etapa de operatividad del desarrollo; en donde tendrán que 
experimentarse con la realidad concreta por medio de sus propias reglas en el descubrimiento 
del sentido de las relaciones (Wild, 2004). En esta asamblea cada niño plantea sus 
inquietudes o malestares y se desarrollan acuerdos de convivencia y consecuencias –no 
castigos ni condicionamientos de ningún tipo- en el caso de las transgresiones. En el caso de 
los adolescentes, el marcador de su desarrollo es la pregunta; ¿Quién soy yo?, por lo que a 
partir de los diez años se permiten tres días al mes trabajos fuera de la escuela, en actividades 
con adultos.  
Por otro lado, también hay un trabajo con los “profesores” o adultos responsables en 
donde se reflexiona sobre la vivencia de los niños, para luego, dos tardes a la semana, tener 
citas familiares para dialogar sobre el proceso vital de sus niños. Además en la escuela para 
padres se comparte información respecto a las etapas del desarrollo. Incentivar a través de 
todos estos encuentros un sentido de trabajo horizontal, no jerárquico y de cooperación tiene 
el sentido de cambiar el paradigma tradicional de no “enseñar” ni “dirigir”, sino acompañar el 
proceso autónomo de los niños (Wild, 2004, 2006, 2012).   
En resumen, como se puede observar al describir el funcionamiento de una escuela 
libre, las diferencias con una escuela tradicional son diametralmente distintas respecto a las 
concepciones ontológicas del niño en términos de su desarrollo y necesidades, así como en la 
estructura de la escuela: desde el “curriculum”, las reglas, las calificaciones, los horarios de 
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clase, el trabajo con las familias (Linares Segorbe, 2015). Por un lado, tenemos una escuela 
libre que apunta a respetar al niño, confiando en la sabiduría interior de su proceso del 
desarrollo, e incentivar su autonomía; mientras que las escuelas tradicionales obedecen al 
modelo de industrialización respecto a sus prácticas, horarios, y estructuras (Linares Segorbe, 
2015).  
 
Tema 2.- Autorregulación emocional 
2.1. Inteligencia emocional en niños 
 A continuación, para propósitos de esta tesis, se describirá conceptualmente el 
constructo teórico de autorregulación emocional, así como su paraguas categórico, la 
inteligencia emocional (Akaydin & Akduman, 2016). Posteriormente, se expandirá el 
concepto en relación a su breve desarrollo histórico (Whitebread & Basilio, 2012); y la 
relación que tiene con otros aspectos del desarrollo de los niños como la competencia social 
(Rendón Arango, 2007), y tolerancia a la frustración (Lozano, Carnicero, Salinas, García & 
Galián, 2005).   
 De acorde al Modelo de Inteligencia Emocional (IE) basado en Habilidades de Mayer 
y Salovey (1997), se define la IE como un conjunto de habilidades que develan una 
inteligencia genuina respecto al uso adaptativo y funcional del manejo de emociones, para 
resolver problemas y adaptarse adecuadamente a su entorno. La IE estaría compuesta de 
rasgos de comportamiento, así como rasgos de personalidad tales como la impulsividad 
(Mayer y Salovey, 1997). Dicha inteligencia supone el reconocimiento, expresión y 
entendimiento de emociones, el manejo de las mismas, la empatía y las habilidades sociales 
(Akaydin & Akduman, 2016). Por tanto, la IE constituye a la autorregulación emocional, es 
por eso que podrían pensarse como conceptos similares. 
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 Según Fox (2004), “la regulación emocional es una habilidad para modular el afecto 
al servicio del respeto a normas definidas social y culturalmente” (Citado en Lozano & 
Carnicero, 2004, p. 70); por otro lado, de acuerdo a Thompson (1994) son “procesos 
intrínsecos y extrínsecos responsables de evaluar y modificar las reacciones emocionales, 
especialmente sus características de intensidad y tiempo, con la finalidad de atender a 
determinados objetivos” (Citado en Lozano & Carnicero, 2004, p. 70). En ese contexto, 
algunos otros autores coinciden en que la autorregulación emocional puede ser entendida 
como el manejo de las fluctuaciones emocionales y por tanto un control consciente de las 
conductas que emanan de las emociones (Akaydin & Akduman, 2016). De estas diferentes 
concepciones, se entiende que la regulación emocional es la capacidad consciente –a través 
de procesos internos y externos- para observar, identificar y controlar las reacciones 
emocionales –de carácter conductual- en virtud de procesos adaptativos del individuo 
respecto a su entorno. Estos procesos incluyen: el reconocimiento y expresión emocional; 
entender las emociones, manejar las emociones, la empatía y las habilidades sociales 
(Akaydin & Akduman, 2016). 
  El desarrollo del concepto de autorregulación emocional está vinculado a la 
psicología del desarrollo y a la psicología cognitiva del procesamiento de la información; 
cuyos aportes respecto al concepto de “meta-cognición” han sido fundamentales (Whitebread 
& Basilio, 2012). Adicionalmente, la tradición de investigación clínica, en el marco de la 
neuropsicología, brinda aportes valiosos sobre los procesos del desarrollo del cerebro y el 
funcionamiento ejecutivo temprano (Whitebread & Basilio, 2012).  
 La autorregulación emocional se desarrolla a través de factores endógenos y 
exógenos. “Dentro de los factores endógenos, se ha estudiado la madurez del cerebro, 
especialmente de las redes atencionales y las capacidades motoras y cognitivo-lingüísticas de 
los niños. Dentro de los factores exógenos, a los padres se les ha otorgado un papel 
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primordial en su labor de ayuda y guía en este proceso de desarrollo” (Lozano, Salinas & 
Carnicero, 2004, p.72). La conducta de la figura de apego del niño es determinante en el 
desarrollo de estrategias de AE; por ejemplo, cuando la madre es participativa versus pasiva 
el niño utiliza estrategias de afrontamiento más complejas (Lozano, Salinas & Carnicero, 
2004). La sensibilidad del cuidador y los ambientes, así como las estrategias adecuadas que le 
proporciona al niño, son vitales para el desarrollo de la AE. 
 La autorregulación emocional tiene relación, como se mencionó anteriormente, con 
las habilidades sociales, particularmente con la competencia social (Rendón Arango, 2007). 
Se entiende que la RE es “un mecanismo al servicio del respeto de normas definidas social y 
culturalmente” (Rendón Arango, 2007, p.358). Por tanto, los procesos emocionales funcionan 
como andamiajes adaptativos de competencia social. Por ejemplo, en la edad preescolar el 
desarrollo del sistema de control regulatorio es un periodo crítico; cabe mencionar que este 
sistema cumple un rol activo en la competencia social (Rendón Arango, 2007). Bajo esa 
misma línea, la reacción de malestar tiene un vínculo innegable con la RE. Según, Lozano, 
Carnicero, Salinas, García & Galián (2005), se encontró que existe una correlación negativa 
entre la respuesta de malestar y el uso de estrategias precarias, mientras que los usos de 
estrategias con un mayor grado de sofisticación muestran relaciones positivas ante la 
respuesta de malestar. Por tanto, se concluye que las estrategias de auto-regulación 
influencian en la respuesta al malestar. 
 
2.2. Autorregulación emocional y estilos de crianza 
 Existe una marcada y significativa relación entre la autorregulación emocional y los 
estilos de crianza, educativos y clima familiar (Alegre, 2012; Martinez, 2010, López & 
Vesga, 2011, Sanchez-Nunez & Postigo, 2012). Alegre (2012), comparó los cuatro estilos de 
crianza: democrático, autoritario, permisivo y negligente. El estilo democrático establece 
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límites claros, propicia el dialogo y la autonomía, así como es afectivo y empático. El estilo 
autoritario entabla limites rígidos; hay un importante distanciamiento emocional y son padres 
autoritarios e inflexibles. El estilo permisivo entabla límites difusos, sin reglas claras, están 
alejados de la vida de los hijos. El estilo negligente se caracteriza por un descuido 
generalizado a las necesidades físicas, psicológicas y emocionales de los niños. Se encontró 
que niños de padres democráticos puntúan más alto respecto a los demás niños con otros 
estilos en tests de ajustes psicológicos, vínculo afectivo, resiliencia, rendimiento escolar, 
competencia social y conducta pro-social. Adicionalmente, se encontró que los grupos de 
práctica de crianza positiva (calidez, cariño y apoyo parental, incentivar la autonomía, 
disciplina positiva, supervisión) versus el estilo de crianza negativa mostraron mayores 
índices de autorregulación emocional, autoestima, ajuste psicológico (Alegre, 2012). 
Finalmente, se encontraron fuertes correlaciones positivas en reducción de la ingesta de 
alcohol, aumento del rendimiento académico, prevención de exponerse a contextos riesgosos 
en términos sexuales, incremento de la satisfacción y sentido de la vida, conductas pro-
sociales y aumento de la auto-confianza, auto-eficacia y auto-estima (Alegre, 2012). 
 
Adicionalmente, López & Vesga (2011) midieron la relación entre los estilos de 
interacción de padres y madres de niños y niñas preescolares, con una muestra de 235 niños y 
169 niñas, en un rango de edad de entre cinco y seis años. Las variables fueron: 
autorregulación, comprensión emocional y empatía. Se utilizó el test Escala de Identificación 
de Prácticas Educativas Familiares (PEF) para los padres y madres y a los niños y niñas se les 
aplicó la evaluación del desempeño emocional (EDEI). El resultado fue que un estilo 
equilibrado –límites con amor y respeto, afecto y comprensión- impacta positivamente en 
conductas adecuadas y adaptativas, así como en una mejor comprensión emocional; versus 
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estilos permisivos y autoritarios que resultaron en relaciones inversas, a mayor estilos 
permisivos y autoritarios menor empatía y desempeño emocional. 
  En ese sentido, Sanchez-Nunez & Postigo (2012) analizaron la relación entre la 
inteligencia emocional (IE) auto-informada y la IE percibida de los padres en relación a la 
percepción del clima familiar. Se utilizó una muestra de 156 hijos (71 niños, 85 niñas). El test 
fue TMMS-24, y una adaptación de PTMMS-24 para evaluar la percepción de los padres, 
para evaluar el clima familiar se utilizó la escala FES. Los resultados encontrados fueron que 
hay una relación significativa entre la percepción de IE de los padres y el clima familiar 
percibido de los hijos. Por ejemplo, si los niños percibían a sus madres con mayor claridad 
emocional concebían también a sus familias como más cohesionadas, expresivas y 
organizadas.  
2.3. Inteligencia emocional y educación  
Según Buey (2002) la educación emocional (EE) surge como un modelo de 
intervención escolar en respuesta educativa a la crisis de la salud mental en los sistemas 
educativos tradicionales, que contienen patologías como: ansiedad, depresión, problemas de 
disciplina, violencia, abuso de drogas, trastornos de la alimentación. En este sentido, la 
categoría conceptual de analfabetismo emocional esta utilizada para describir las pobres 
habilidades de IE y su relación negativa con las dimensiones educativas. Por tanto, de 
acuerdo con Buey (2002), el espacio educativo es esencial para la IE; incentivar un 
aprendizaje y desarrollo autónomo, que procure estabilidad emocional y seguridad en sí 
mismos son factores determinantes. 
Por tanto, se expondrá la relación fundamental que existe entre la IE y la educación 
(Buey, 2002, Fernández-Berrocal & Ruiz, 2008). Se presentará el vínculo determinante entre 
la interacción profesor y alumno en la educación emocional (Roca, Abarca, & Marzo, 2002); 
la relación entre la IE y el rendimiento escolar (Morales & López-Zafra, 2009). 
  
34 
 Según Roca, Abarca, & Marzo (2002), la interacción profesor-alumno es determinante 
respecto al desarrollo de la inteligencia emocional en lo niños. Por ejemplo, uno de los 
principales indicadores son las respuestas de los profesores frente a situaciones conflictivas. 
Se encontró que invitar a los niños a valorar la situación por sí mismos, aludiendo a su propia 
capacidad empática con el objetivo de que ellos mismos resuelvan que es correcto o no es 
correcto, muestra resultados positivos con la IE. El rol de mediador es el mejor versus el rol 
autoritario, de características inflexibles sin apertura al diálogo y a la participación de los 
estudiantes en la toma de decisiones; moralizante y de juez, tiene que ver con otorgar juicios 
de valor y usualmente reprobar conductas y señalarlas como “incorrectas”; y, pasivo o 
sumiso, respecto a profesores que no muestran un rol activo en el proceso de enseñanza. 
 Por otro lado, Fernández-Berrocal & Ruiz (2008), exploraron el impacto de la 
inteligencia emocional en el rendimiento académico. Se encontró que la capacidad de 
observar y atender a las emociones; por tanto, de sobreponerse a estados mentales negativos, 
afecta positivamente el rendimiento escolar. Pobre IE está ligada a peor manejo del estrés y 
las dificultades emocionales durante los estudios. La IE determina las habilidades cognitivas 
(Fernández-Berrocal & Ruiz, 2008). Además, se encontró que enseñar IE a los niños en el 
ámbito académico muestra mejores resultados cuando se practica y experimenta versus 
cuando solo hay instrucciones verbales.  
 Finalmente, Morales & López-Zafra (2009) revisaron cual es el estado actual de la IE 
y los procesos educativos. Se encontró que progresivamente ha ocurrido un incremento de la 
conciencia de que adquirir solo conocimientos académicos no es suficiente para el éxito 
escolar ni para el desarrollo de los niños. Determinaron que la IE está asociada al ajuste 
socio-escolar de los niños.  
Además, se concluye que la educación tradicional no aborda esta área y por tanto se 
encuentra un déficit importante; que se intenta responder a través de instaurar programas de 
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intervención escolar (Anglin, 2003; Atkins, Hoagwood, Kutash, & Seidman, 2010). Prueba 
de lo anterior, a propósito del déficit de la educación tradicional en la AE, es que el gobierno 
de EEUU ha declarado en crisis al área de salud mental en niños y adolescentes de las 
escuelas públicas (U.S. Public Health Service, 2000).  
 
 A continuación, se expone el impacto positivo a largo plazo en la vida de las personas 
en relación a la autorregulación emocional. Diversos estudios han investigado los beneficios 
de la AE en diversas dimensiones de la vida como el nivel de estrés y salud mental 
(Ciarrochi, Deane & Anderson, 2002), la satisfacción de la vida (Palmer, Donaldson & 
Stough, 2002) y la felicidad (Furnham & Petrides, 2003). 
 Ciarrochi, Deane & Anderson (2002), encontraron, con una muestra de 302 
estudiantes universitarios, que existe una correlación positiva alta entre las siguientes 
variables: el estrés estuvo asociado a niveles más altos de depresión, desesperanza e ideación 
suicida. Además, niveles altos de AE están asociados positivamente con niveles bajos de 
depresión. En suma, hay una interacción directamente proporcional: a mayor autorregulación 
emocional se encuentran niveles menores de estrés, por tanto, menor incidencia de depresión, 
desesperanza e ideación suicida. 
 Furnham & Petridesm (2003) encontraron, con una muestra total de 88 individuos con 
un rango de edad de entre 18 y 23 años, que la autorregulación emocional tiene una 
correlación positiva alta con niveles de felicidad y bienestar. Para esto se utilizaron los 
siguientes tests: Trait Emotional Intelligence Questionnaire Short Form y The Oxford 
Happiness Inventory.  
De acuerdo con Petrides, Frederickson, & Furnham (2000), la AE es un buen 
predictor de resultados importantes en la vida como niveles bajos de ausentismo escolar y ser 
excluido del sistema educativo.  
  
36 
 Finalmente, según Palmer, Donaldson & Stough (2002), se encontró, en una muestra 
total de 107 participantes, que la autorregulación emocional tienes correlaciones positivas 
altas con el nivel de satisfacción en la vida. Por ejemplo, la inhabilidad para entender y 
discriminar entre estado de ánimo y emociones, así como la dificultad para identificar 
emociones, se correlacionan con bajos niveles de satisfacción en la vida.  
 
Tema 3.- Escuelas tradicionales y escuelas alternativas 
A continuación se presentan investigaciones que comparan el modelo tradicional 
versus el alternativo, tomando en cuenta como variables pedagógicas las diferencias 
anteriormente mencionadas, comparando con resultados relacionados al desarrollo de la 
autoestima, autoeficacia, y conducta pro-social (Castellanos & Albizu, 2002); el desarrollo de 
la creatividad (Maker & Muammar, 2008), logro académico (Dohrmann, Nishida, Gartner, 
A., Lipsky, & Grimm, 2007; Lopata, Wallace & Finn, 2005) y motivación de los estudiantes, 
y calidad de la experiencia educativa (Rathunde, 2003; Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005). 
Castellanos & Albizu (2002), evaluaron a niños de 5 años con los siguientes tests: 
Washington Self-Description Questionnaire (WSDQ), three subscales of the Children''s 
Multi-dimensional Self-Efficacy Scales (i.e., academic achievement, self-regulated learning, 
& social), Physical and Verbal Aggression Scale, and the Prosocial Behavior Scale. Los 
resultados encontrados revelaron que no hay diferencia significativa en la autopercepción del 
niño respecto a la autoestima, autoeficacia, logro académico, y conducta prosocial; sin 
embargo, se encontró en los niños del modelo Montessori niveles significativamente bajos de 
agresión física y verbal, además mostraron niveles superiores para trabajar en grupo –esto 
tiene relación con las escalas de aprendizaje auto-regulado (self-regulating learning), 
facilidad para entablar y mantener relaciones del mismo género, respecto a los niños de 
modelos tradicionales.  
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Otro estudio, de Maker & Muammar (2008), midió la creatividad en modelos 
pedagógicos no tradicionales de niños de cuatro escuelas de primaria, durante tres años a 
través del Test of Creative Thinking–Drawing Production (TCT-DP). Los resultados 
mostraron que el desarrollo de la creatividad de los niños tiene relación significativa con el 
aprendizaje activo, la posibilidad de elegir del estudiante, el acceso a material variado, la 
exploración y la oportunidad de resolver problemas (problem solving) y encontrar problemas 
(problem finding). 
Por otro lado, Dohrmann, Nishida, Gartner, Lipsky & Grimm (2007), midieron los 
resultados de los dos modelos respecto al logro académico, en una muestra de estudiantes de 
5to grado de una escuela Montessori y de una escuela pública. Se encontró que el grupo 
Montessori mostraba puntajes significativamente superiores en el área de 
matemáticas/ciencias, mientas que no hubo diferencias significativas en las áreas de inglés y 
estudios sociales. Lopata, Wallace & Finn (2005), hicieron un estudio similar en donde 
compararon el logro académico de los sistemas. Los estudiantes que asistían a la escuela 
Montessori puntuaron mejor en matemáticas y arte.  
Finalmente, Rathunde (2003) evaluó a cinco escuelas Montessori y encontró que este 
modelo pedagógico incentiva la motivación intrínseca; la autopercepción de la experiencia 
educativa (flow experience) es significativamente superior. Además, Rathunde & 
Csikszentmihalyi (2005), encontraron que los estudiantes Montessori muestran mejor afecto, 
se sienten con más energía (feeling energetic-potency) y muestran undivided interest. Al 






METODOLOGÍA Y DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
La presente investigación se realizará con base en un modelo cuantitativo con una 
muestra total de 100 niños con problemas conductuales y emocionales. Las evaluaciones 
ejecutadas pre y post intervención constituirán el eje de la recolección de la información 
cuantitativa. La escala utilizada será, el BASC-2 para evaluar problemas conductuales y 
emocionales. 
Diseño y Justificación de la Metodología Seleccionada 
La investigación cuantitativa está definida como un paradigma que supone un modelo 
integral de como investigar y analizar resultados (Cerón, 2006). El paradigma cuantitativo 
tiene como base epistemológica el positivismo; por tanto, se propone un análisis objetivo de 
la realidad, buscar relaciones causales y generalizables (Cerón, 2006). La metodología 
cuantitativa se estructura con base en la recolección y análisis de datos cuantitativos sobre 
variables (Fernandez & Pértegas, 2002). Por tanto, este tipo de metodología estudia la 
investigación entre variables cuantificadas. Utiliza una muestra representativa de la población 
estudiada para poder realizar inferencias generales (Fernandez & Pértegas, 2002). Esta 
modelo utiliza herramientas o instrumentos como escalas y pruebas psicológicas cuyo fin es 
procurar una medición cuantificable.  
En ese sentido, la metodología cuantitativa será utilizada para responder a la pregunta 
de investigación del presente escrito: ¿Cómo y hasta qué punto la pedagogía alternativa 
Montessori influye positivamente en el desarrollo de la autorregulación emocional en los 
niños? Se ha decidido trabajar con esta metodología en tanto es la más utilizada para realizar 
investigación empírica (Fernandez & Pértegas, 2002). Esta investigación contiene las 
siguientes variables. Como variables dependientes se tiene los tipos de pedagogía –alternativa 
y tradicional, y como variable independiente se tiene la autorregulación emocional como 
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predictor de una buena prognosis en los problemas emocionales y conductuales. Esta 
metodología es propicia para esta investigación en tanto se medirán resultados antes y 
después de la intervención, en búsqueda de una relación causal. Los resultados que se 
medirán son las conductas problemáticas y los problemas emocionales evaluados 
previamente por el BASC-2 bajo esta línea. Para encontrar causalidad, se utilizarán dos 
grupos: el grupo experimental, el cual llevará una pedagogía alternativa; y, el grupo de 
control, el cual llevará una pedagogía tradicional.  
Participantes 
 La presente investigación utilizará una muestra de 100 niños con un rango de edad de 
entre 6 y 11 años. El principal criterio de inclusión son los resultados pre-intervención del 
BASC-2 que impliquen que la muestra es clínicamente significativa respecto a la presencia 
de problemas emocionales y conductuales. El género de los participantes será mixto, se 
espera tener un promedio igual de 50 niños y 50 niñas. Además, existen algunos criterios de 
inclusión. Primero, no haber asistido a terapia psicológica; así como tampoco haber sido 
diagnosticado con trastornos del desarrollo y de carácter orgánico como: trastornos de 
espectro autista, trastorno pervasivo del desarrollo y retraso mental. Segundo, no haber 
asistido a una escuela de pedagogía alternativa. Tercero, el nivel socio-económico de los 
participantes debe ser de clase baja. 
Herramienta de Investigación Utilizada 
Se utilizará el Behavior Assessment System for Children BASC-2. El Behavior 
Assessment System for Children (BASC-2) es una escala multidimensional que evalúa 
problemas conductuales y emocionales con base en las apreciaciones de los profesores 
Teacher Rating Scale (TRS), auto-reporte de los niños Student Self-Report (SRP) y de los 
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padres Parent Rating Scale (PRS) (Kamphaus, 1992). Adicionalmente, se tiene una entrevista 
clínica estructurada Structured Developmental History (SDH) que permite al psicólogo 
recabar información detallada sobre el historial de desarrollo del niño. Finalmente se tiene un 
sistema de observación Student Observation System (SOS) para evaluar el comportamiento 
de los niños en el aula (Kamphaus, 1992). Las escalas TRS, SRP y PRS tienen formas 
diferentes dependiendo del grupo de edad de los niños, por lo que para este estudio se 
utilizará: PRS-C y TRS-C (para niños de entre 6–11 años) y el SRP-C (para niños de entre 8–
11). Se utilizará la versión en español que ha sido creada en España y validada para América 
Latina (Kamphaus, 1992).  
El BASC 2 tiene varias escalas de validez. La escala L (fake bad) mide si hubo una 
tendencia excesiva en el auto-reporte acerca de las autopercepciones y emociones. La escala 
L (fake good) –solo disponible en el SRP- mide si hubo una tendencia excesiva de los niños a 
presentarse de una manera muy positiva (relacionada con no tener problemas en absolutos y 
tener fuertes habilidades comportamentales), la escala V (validity) mide que tan apropiadas 
son el rango de respuestas, la escala P (patterning) mide si hubo una tendencia a responder 
sin leer o conscientemente, la escala C (consistency) analiza la consistencia de las respuestas 
(Kamphaus, 1992).  
Este instrumento se puede administrar de diferentes formas. Para propósito de este estudio se 
utilizará Hand-score form, que muestra ser la forma más rápida y efectiva de aplicación 
(Kamphaus, 1992) 
El Self-Report of Personality (SRP), mide aspectos relacionados a: problemas en la 
escuela, problemas internalizantes, hiperactividad e inatención, desajuste personal 
(Kamphaus, 1992). El puntaje de T entre 60-69 es considerado de riesgo, por encima de 70 o 
por debajo de 30 es clínicamente significativo. SRP tiene un porcentaje elevado de variación 
dependiendo de la edad del niño el puntaje puede ser de .80 a .90. Mientras que la 
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consistencia interna es de .79 .83 (Kamphaus, 1992). Esta escala del BASC contiene 139, 176 
y 185 ítems, respectivamente, dependiendo de la edad: de 8 a 11 (C), de 12 a 21 (A), y de 18 
a 25 años (COL). 
El Parent and Teacher Rating Scales (TRS), mide: habilidades adaptativas, 
sintomatología conductual, problemas externalizantes e internalizantes, y problemas en la 
escuela (Kamphaus, 1992). La consistencia interna (TRS) va de .84 a .89; mientras que para 
Parent Rating Scales es de .80 .87 (Kamphaus, 1992). El Teacher Rating Scale contiene 100, 
139 y 139 ítems, respectivamente, dependiendo de la edad de: 2 a 5 (P), de 6 a 11 (C), de 12 a 
21 (A) años; mientras que el Parent Rating Scale contiene 134, 160 y 150 ítems, 
respectivamente, dependiendo de la edad de: 2 a 5 (P), de 6 a 11 (C), de 12 a 21 (A) años. 
El BASC 2 fue normado con una muestra de 13.000 casos con un rango de edad de 
entre 2 y 18 años. La muestra incluyo estudiantes diagnosticados con problemas emocionales, 
conductuales, y físicos. Tiene una media de 50, y una desviación estándar de 10. El 
coeficiente alfa fue de .95 (Kamphaus, 1992). La confiabilidad test-retest, en un intervalo de 
9-70 días, de las escalas compuestas es de .80 - .90; mientras que para las individuales es de 
.77, .84 y .81 (Kamphaus, 1992). Existe además una alta consistencia entre escalas, entre.80 y 
.87. Además, la confiabilidad entre calificadores es de .74, .69 y .77. 
 
Procedimiento de recolección y Análisis de Datos 
 El contacto y reclutamiento de los participantes será mediante un convenio  inter-
institucional con casas de acogida para niños con problemas conductuales y emocionales del 
Patronato Municipal San José, particularmente, con la Casa de la Niñez 2. A los tutores de los 
menores se les presentará una carta de invitación para formar parte del estudio. Además, se 
realizará una primera entrevista y reunión con la familia del menor para detallarle los 
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propósitos de la investigación. Luego de la entrevista se les propiciara el consentimiento 
informado, en donde se detallan las implicaciones éticas del estudio y la posibilidad de 
abandonar el estudio en cualquier momento; así como de estar al tanto del proceso y de los 
resultados. Se les tomará el BASC-2 como primer criterio de inclusión para definir una 
muestra clínicamente significativa. Luego de haber seleccionado a los participantes se 
realizará un muestro aleatorio estratificado, para que un mismo número de niños y niñas sean 
seleccionados. Se asignarán 20 niños y niñas al grupo de control y 20 al grupo de tratamiento 
. Se les comunicará a los padres las implicaciones de estar dentro del grupo de tratamiento, 
que supondría no asistir a la escuela fiscal, a la que usualmente están inscritos los menores 
usuarios del centro, sino que serán inscritos por un año lectivo en la Fundación Despertar 
Skas-Educación Montessori. A lo largo del año lectivo se monitoreará el progreso de los 
niños del grupo experimental para, al culminar el periodo, tomarles el BASC-2 post-
intervención.  
El análisis de los datos se realizará a través del sistema de análisis estadístico SPSS, 
con el método Test-Retest, el cual consiste en aplicar un test pre intervención a la misma 
muestra –los dos grupos- y en otro momento temporal; es decir post intervención, se aplica el 
mismo test. Luego se calcula la diferencia entre las medias de los dos grupos, post 
intervención, para encontrar el impacto  de la intervención.  
El SPSS junto con el BMDP son los instrumentos de investigación más utilizados en las 
Ciencias Sociales (Herreras, 2005). El SPSS cuenta con varias herramientas dependiendo del 
carácter de la investigación, por ejemplo: la prueba T, que compara  medias; ANOVA, que 
analiza la varianza de un solo factor; bivariadas, que realiza análisis de correlaciones lineales; 
así como análisis factorial (Herreras, 2005). Para los propósitos de este estudio se utilizará 





 El presente estudio se acogerá al código de ética de APA, con el objetivo de respetar 
todas las consideraciones éticas con el ánimo de proteger a todos los participantes bajo el 
principio de beneficencia y no maleficencia del APA. Por lo que se hará todos los esfuerzos 
necesarios para evitar dañar o comprometer la integridad de los participantes. En ese sentido, 
a todos los participantes y tutores se les presentará un consentimiento informado, en donde se 
detalla la naturaleza y propósitos del estudio, los tiempos de la investigación, así como la 
posibilidad de abandonar la investigación cuando lo desee.  
Es preciso anticipar ciertos inconvenientes que pueden presentarse durante la 
investigación tales como: que los participantes descontinúen la intervención saliéndose de los 
diferentes programas escolares planteados, o que sean remitidos por la misma institución con 
la que se trabajará a otro programa. Adicionalmente, se contempla el potencial riesgo de los 
participantes, en tanto son una población con problemas conductuales y emocionales, que 
debido a la naturaleza de su problemática podrían comprometer la investigación y requerir 
atención terapéutica especializada por fuera del programa. Finalmente, los padres o tutores de 
los niños pueden experimentar angustia al llenar los cuestionarios para padres del BASC II. 
 Se respetará el principio de confidencialidad, por lo que cada uno de los participantes 
tendrá total anonimato. Del mismo modo, se manejará con extremo cuidado la recolección y 








Con base en el marco teórico, previamente descrito, se esperaría tener los siguientes 
resultados. El grupo experimental que asistiría a la escuela Modelo Montessori, por al menos 
un año lectivo de clases, mostraría resultados clínicamente significativos en los problemas 
emocionales y conductuales que presentaban previamente. Esto implicaría una reducción 
significativa de la sintomatología presentada, tanto en conductas externalizantes e 
internalizantes. Adicionalmente, se esperaría que el grupo experimental muestre mejor 
desempeño escolar, relacionado a la disminución de la ansiedad y el estrés con base en el 
fortalecimiento del desarrollo de la autorregulación emocional, como principal variable de 
análisis. Lo anterior es consistente con la relación entre el desarrollo de la AE y niveles bajos 
de estrés, así como de depresión, desesperanza e ideación suicida (Ciarrochi, Deane & 
Anderson, 2002) 
El principal indicador positivo de impacto serían los resultados favorables, para el 
grupo experimental, del BASC II post-intervención; se esperaría  una disminución 
clínicamente significativa en la sintomatología presentada. Además, con base en este mismo 
test, se espera atribuir dicha disminución al desarrollo de habilidades socio-afectivas 
propiciadas por el modelo Montessori de intervención, en especial habilidades relacionadas a 
la autorregulación emocional.  
Por otro lado, se esperaría que el grupo de control no muestre resultados clínicamente 
significativos respecto a la sintomatología presentada, e incluso que la falta de 
autorregulación emocional sirva como indicador para develar una correlación alta negativa 
en: deserción escolar, ausentismo escolar y problemas conductuales en el hogar y la escuela. 
Estos resultados serían congruentes con la correlación alta positiva del Método Montessori y 
el logro académico (Lopata, Wallace & Finn, 2005), así como con los niveles bajos de 
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deserción escolar y el ser excluido del sistema escolar relacionados a la autorregulación 
emocional (Petrides, Frederickson, & Furnham, 2000). 
Para el grupo experimental habría una reducción significativa en las principales dimensiones 
del BASC II; problemas externalizantes, problemas internalizantes y en paralelo un aumento 
de las habilidades adaptativas. Por tanto, se esperaría que las siguientes escalas se encuentren, 
luego de la intervención, en el rango normal: hiperactividad, agresión, problemas 
conductuales. Estos resultados serían consistentes con las correlaciones altas positivas del 
Método Montessori y las conductas pro-sociales, la auto-estima y autoeficacia (Castellanos & 
Albizu, 2002). 
Por lo que se esperaría también que en el área escolar los niños del grupo de 
tratamiento muestren resultados positivos en: actitudes hacia la escuela y los profesores; en el 
hogar, relación con los padres; y en el área social: relaciones interpersonales, niveles bajos de 
sentido de inadecuación, elevación en la auto-estima, y en la autoeficacia (Castellanos & 
Albizu, 2002). Estos resultados serían consistentes con los resultados longitudinales que 
presentan los programas Montessori en la motivación intrínseca hacia la escuela y los 
profesores y la calidad de la experiencia educativa (Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005, 
Rathunde, 2003) 
Así como una disminución significativa en las escalas de: ansiedad, depresión y 
somatización. Mientras que se esperaría un fortalecimiento en las escalas de adaptación, 
habilidades sociales, liderazgo y comunicación funcional. Lo cual lo demuestra la literatura 
frente al Modelo Montessori y los resultados positivos en el desarrollo emocional, social, 






La pregunta de investigación del presente estudio fue: ¿Cómo y hasta qué punto la 
pedagogía alternativa Montessori influye positivamente en el desarrollo de la 
autorregulación emocional en los niños? Dicha pregunta puede ser respondida de diferentes 
maneras con base en los planteamientos teóricos previamente descritos. Primero, revisando el 
vínculo positivo entre autorregulación emocional y salud mental. Segundo, revisando el 
vínculo positivo entre Pedagogía Montessori y el desarrollo de la autorregulación emocional. 
Para finalmente concluir con las implicaciones clínicas de este estudio, tomando como 
variable el desarrollo de la AE mediante la pedagogía Montessori para poblaciones con 
problemas emocionales y conductuales.  
De acuerdo con  Palmer, Donaldson & Stough (2002), la autorregulación emocional 
está relacionada a niveles positivos de satisfacción de la vida lo cual , a su vez, está 
relacionado con el  manejo del estrés y la resiliencia. En ese sentido, la autorregulación 
emocional en la infancia temprana es un buen predictor de salud mental en la adolescencia y 
adultez (Ciarrochi, Deane & Anderson, (2002). La AE tiene correlaciones positivas altas con 
la felicidad (Furnham & Petrides, 2003), lo cual tendría que ver con la capacidad de 
reconocer y manejar emociones, habilidades sociales y conductas adaptativas –aspectos 
característicos de la AE (Akaydin, Akduman, 2016; Lozano, Salinas & Carnicero, 2004; 
Mayer & Salovey, 1997).  
Además, la AE tiene correlaciones positivas con conductas pro-sociales; menor índice de 
incurrir en conductas delictivas, consumir drogas, e involucrarse en conductas riesgosas 
(Rendón Arango, 2007; Lozano, Carnicero, Salinas, García & Galián, 2005). 
 Segundo, la pedagogía Montessori ha mostrado resultados significativos en el 
desarrollo de la autorregulación emocional, en relación a diversas áreas del proceso de 
  
47 
escolarización. En estudios comparativos, el modelo Montessori puntúa mucho más alto en el 
rendimiento escolar, particularmente en matemáticas, literatura y arte versus escuelas 
tradicionales (Maker & Muammar, 2008; Dohrmann, Nishida, Gartner, Lipsky, Grimm, 
2007; Lopata, Wallace & Finn, 2005; Rendón Arango, 2007, Lozano, Carnicero, Salinas, 
García & Galián, 2005). Además, el método Montessori muestra mejores resultados en la 
calidad de la experiencia educativa, el desarrollo de la auto-eficacia, auto-estima, conductas 
pro-sociales, motivación intrínseca y habilidades sociales respecto a los modelos 
tradicionales (Haines, Annette, 2000, Castellanos & Albizu, 2002, Maker & Muammar, 2008 
Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005, Rathunde, 2003). Mientras que, al contrario, el Sistema 
de educación tradicional muestra pobres resultados en el desarrollo de la autorregulación 
emocional (Ervin, Wash & Mecca, 2010), en la calidad de la experiencia educativa y en la 
motivación intrínseca (Eccles, Wigfield, Midgley, Reuman, Iver & Feldlaufer, 1993; Eccles, 
Lord & Midgley, 1991). Todos estos resultados positivos respecto al modelo Montessori y al 
desarrollo de la autorregulación emocional, se dan gracias a los fundamentos teóricos de este 
tipo de pedagogía, que enfatiza el respecto a las necesidades auténticas de los niños, respecto 
los ciclos y los ritmos; y, a través del aprendizaje no-directivo estimulando la autonomía 
(Montessori, 1912). 
 Tercero, se concluye las implicaciones clínicas del Método Montessori en el 
desarrollo de la autorregulación emocional en virtud de un pronóstico positivo en la salud 
mental en la infancia temprana y adolescentes, así como en programas de intervención 
educativos para prevenir y abordar problemáticas conductuales y emocionales en la escuela. 
 
De acuerdo con a Anglin (2003) & Atkins, Hoagwood, Kutash & Seidman (2010) se 
están implantando programas de intervención escolar, en la educación pública tradicional, 
que fortalezcan el déficit socio-afectivo, en especial la autorregulación emocional. Esto, a 
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partir de la crisis de salud mental en el sistema educativo tradicional (U.S. Public Health 
Service, 2000). 
 
Limitaciones del Estudio 
 Las principales limitaciones del presente estudio se centran en el tamaño y las 
características demográficas de la muestra, aunque 100 participantes sea un número 
significativo, se esperaría replicar el estudio con una muestra más amplía; así como tomar en 
consideración diferencias entre variables demográficas como: poblaciones rurales versus 
poblaciones urbanas, diferencias étnicas –tomando en cuenta que en América Latina y 
particularmente en Ecuador, existe una gran diversidad étnica y pluricultural-. 
 Además, algunas referencias utilizadas, sobre todo, la bibliografía respecto al impacto 
negativo en la salud mental del sistema tradicional son pocas y de años desactualizados; así 
como del estudio del arte respecto a la situación actual del sistema educativo.  
 Finalmente, las limitaciones metodológicas, al margen de las variables demográficas y 
del tamaño de la muestra, respecto al análisis de datos, se planteó un test-retest pre 
intervención y post-intervención tomando en cuenta como variables dependientes  los tipos 
de pedagogía –alternativa y tradicional-, y como variable independiente se tiene la 
autorregulación emocional como predictor de una buena prognosis en los problemas 
emocionales y conductuales; en ese sentido, el modo de análisis estadístico, pudo haber sido 





Recomendaciones para Futuros Estudios 
 A pesar de considerar exitoso el planteamiento del presente estudio, se recomienda 
utilizar una metodología más compleja de análisis estadístico, para medir la interacción de 
otras variables respecto de la autorregulación emocional y el Método Montessori; por 
ejemplo, agregar la variable de género. Sería interesante, explorar como el sistema patriarcal 
en tanto presenta una masculinidad hegemónica, que dentro de sus características tiene la 
represión de los sentimientos: “los niños no lloran”, o el no permitir que los hombres puedan 
relacionarse afectivamente con otro hombre, impacta en el desarrollo emocional de los niños 
respecto de las niñas que, al contrario, se incentiva una hiper-emocionalidad. Lo cual es 
interesante analizar en relación a la mayor predominancia de mujeres con Trastornos 
limítrofe respecto a hombres bajo el paraguas de la hipótesis de las afecciones a la AE que 
produce la cultura patriarcal.  
Otra variable que se considera oportuna profundizar es la de etnia, cómo afecta el 
contexto socio-cultural en relación a la etnia –en el caso del Ecuador, en las distintas 
nacionalidades indígenas- en el desarrollo de la autorregulación emocional; y además qué tan 
eficientes serían programas de intervención con Metodología Montessori en este tipo de 
culturas.  
 Además, sería interesante estudiar la inserción de la autorregulación emocional en los 
programas de educación popular, cuyo análisis teórico-metodológico tendría como objetivo 
anclar el desarrollo de la salud mental en relación a la clase. Es decir, medir cómo y qué tan 




 Finalmente, se recomienda hacer un estudio longitudinal de la propuesta del presente 
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Se busca participantes para un estudio psicológico con relación a la autorregulación 
emocional y los beneficios para niños con problemas emocionales y conductuales con base en 
un modelo de intervención tipo Montessori. Los posibles participantes deben ser niños y 












 ser clínicamente significativa respecto a la presencia de problemas emocionales y 
conductuales 
 no haber asistido a terapia psicológica 
 no haber sido diagnosticado con trastornos del desarrollo y de carácter orgánico 
 no haber asistido a una escuela de pedagogía alternativa 
 pertenecer a un nivel socio-económico bajo.   
 








ANEXO B: FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO  
Comité de Ética de Investigación en Seres Humanos 
Universidad San Francisco de Quito 
  El Comité de Revisión Institucional de la USFQ 
  The Institutional Review Board of the USFQ 
 
Formulario Consentimiento Informado 
 
Título de la investigación: Autorregulación emocional y educación alternativa: implicaciones 
clínicas 
Organización del investigador Universidad San Francisco de Quito 
Nombre del investigador principal Juan José Ponce 
Datos de localización del investigador principal 2078085, 0983127688, juan.ponce.leon@.estud.usfq.edu.ec 
Co-investigadores No aplica 
 
DESCRIPCIÓN DEL ESTUDIO 
Introducción 
Este formulario incluye un resumen del propósito de este estudio. Usted puede hacer todas las preguntas 
que quiera para entender claramente su participación y despejar sus dudas.  Para participar puede tomarse 
el tiempo que necesite para consultar con su familia y/o amigos si desea participar o no.  
Usted ha sido invitado a participar en un investigación sobre el impacto de la autorregulación emocional en 
escuelas Montessori en niños con problemas emocionales y conductuales porque usted muestra ser 
clínicamente significativa respecto a la presencia de problemas emocionales y conductuales, no haber 
asistido a terapia psicológica, no haber sido diagnosticado con trastornos del desarrollo y de carácter 
orgánico, no haber asistido a una escuela de pedagogía alternativa, y pertenecer a un nivel socio-económico 
bajo.  Estos son criterios de inclusión para participar en el estudio. 
Propósito del estudio  
 El presente estudio pretende medir el impacto clínico del Método Montessori en el desarrollo de la 
autorregulación emocional en niños con problemas emocionales y conductuales, para esto se utilizará una 
muestra de 100 niños. 
Descripción de los procedimientos  
 El estudio está compuesto de dos etapas fundamentales. La primera, es la administración del BASC-2, 
instrumento psico-métrico que mide problemas emocionales y conductuales, antes de la intervención; y la 
segunda parte consta luego de un año escolar de haber asistido a una escuela Montessori la administración 
del mismo instrumentos post intervención.  
 
 
Riesgos y beneficios 
 Los posibles riesgos del estudio son: sentimientos de inadecuación respecto al ingresar a un sistema 
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pedagógico nuevo, por tanto, los participantes tendrán acompañamiento psicológico. Además, dada la 
sintomatología de los participantes, dependiendo de la gravedad –respecto a los problemas 
conductuales- podría la institución solicitar la suspensión del participante. Los beneficios de participar 
en este estudio son: el desarrollar habilidades de autorregulación emocional que impactarán 
positivamente en la problemática actual de los participantes, además de la experiencia escolar de un 
modelo alternativo tipo Montessori. Este estudio, y a través de su participación, aportará a los 
problemas relacionados a la educación tradicional y la salud mental.  
Confidencialidad de los datos  
Para nosotros es muy importante mantener su privacidad, por lo cual aplicaremos las medidas necesarias para 
que nadie conozca su identidad ni tenga acceso a sus datos personales: 
1) La información que nos proporcione se identificará con un código que reemplazará su nombre y se guardará 
en un lugar seguro donde solo el investigador y los asistentes tendrán acceso. 
2) Su nombre no será mencionado en los reportes o publicaciones. 
3) El Comité de Bioética de la USFQ podrá tener acceso a sus datos en caso de que surgieran problemas en 
cuando a la seguridad y confidencialidad de la información o de la ética en el estudio. 
Derechos y opciones del participante  
Usted puede decidir no participar y si decide no participar solo debe decírselo al investigador principal o a la 
persona que le explica este documento. Además aunque decida participar puede retirarse del estudio cuando 
lo desee, sin que ello afecte los beneficios de los que goza en este momento. 
Usted no recibirá ningún pago  ni tendrá que pagar absolutamente nada por participar en este estudio. 
Información de contacto 
Si usted tiene alguna pregunta sobre el estudio por favor llame al siguiente teléfono 0983127688 que 
pertenece a Juan José Ponce, o envíe un correo electrónico a juan.ponce.leon@estud.usfq.edu.ec 
Si usted tiene preguntas sobre este formulario puede contactar al Dr. William F. Waters, Presidente del Comité 

















Consentimiento informado  
Comprendo mi participación en este estudio. Me han explicado los riesgos y beneficios de participar en un 
lenguaje claro y sencillo. Todas mis preguntas fueron contestadas. Me permitieron contar con tiempo 
suficiente para tomar la decisión de participar y me entregaron una copia de este formulario de 
consentimiento informado.  Acepto voluntariamente participar en esta investigación. 
Firma del participante Fecha 
Firma del testigo (si aplica) Fecha 
Nombre del investigador que obtiene el consentimiento informado 
Firma del investigador  Fecha 
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ANEXO C: HERRAMIENTAS PARA LEVANTAMIENTO DE INFORMACIÓN 
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